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INSEGNARE O INDICARE LE VIE DELLA “CULTURA CORRENTE”:
IL CASO DELLE LINGUE –CULTURE VICINE
Danielle Lévy
Università di Macerata
Abstract
Conoscere il funzionamento di un sistema linguistico-culturale “vicino” indagando per le
vie della cultura “corrente” alla quale ci si confronta nella vita quotidiana sia direttamente che
indirettamente attraverso oggetti, supporti mediatici, idee, mentalità, pregiudizi e stereotipi,
veicolati dalla lingua dei più consente di partecipare “dall’interno” al sistema altro?
La comprensione di una lingua-cultura straniera - o meglio l’interiorizzazione di un
sistema non proprio - e la partecipazione ai valori condivisi da un altro gruppo sono
nonostante le apparenze tra le competenze più difficili da integrare nell’apprendimento
“fuori contesto naturale di produzione” ossia nell’apprendimento guidato. Come fun-
ziona il sistema “vicino” nei meandri della cultura detta “corrente” sia nei luoghi di pro-
duzione della stessa che attraverso i media o qualsivoglia supporto culturale? Che cosa
dobbiamo capire sia per fare che per partecipare? Quanti e quali sono i livelli della
comprensione e d’implicito? Si può ridere insieme ai “nativi” stabilendo dei registri di
complicità? È pertinente “giocare con le parole altrui” senza essere sospettato di servile
imitazione? La vicinanza geografica, linguistica, culturale dell’italiano semplifica l’ap-
proccio al francese? Paradosso della vicinanza che risulta da un primo livello di compren-
sione immediata intriso con l’inevitabile malinteso culturale! Infine si riesce a provare
piacere nella cultura comune “altrui”, laddove la complicità sembra dovere essere innata?
Ci siamo chiesti se per “produrre” della cultura corrente “altra” esistono degli stru-
menti didattici per decodificare consapevolmente la cultura corrente nelle manifestazio-
ni della vita quotidiana immediata e mediata dalle forme scritte e parlate.
Questo saggio di taglio linguistico-antropologico e didattico si propone per accenni
ed esempi di rispondere a questi interrogativi attraverso la lingua-cultura francese di
oggi e di ieri. La decodifica della lingua e del discorso diventa lo strumento e l’obiettivo
formativo. Questo progetto perseguito in ambito universitario vuole costruire una for-
ma evoluta dell’apprendimento di una lingua straniera finalizzato a renderla “sempre
meno straniera” e cerca di conciliare le conoscenze linguistiche e tematiche con la com-
petenza metalinguistica e gli strumenti essenziali all’analisi linguistica, discorsiva e alla
decodifica degli impliciti: Sono alcune basi di un insegnamento culturale della lingua
ovvero di una lettura linguistica della cultura detta corrente, comune, condivisa.
Si presentano alcuni esemplari “limite”: sigle-parole e loro derivazioni morfologiche,
linguaggi/codici dei gruppi, dall’argot al verlan, oppure “catene” e percorsi, dalla letteratu-
ra (cultura colta) alla canzone, dai titoli delle opere alle insegne dei negozi, alla pubblicità
di consumo e politica, ai titoli della stampa, a nuove forme di scrittura e di comunicazione
come quando nel maggio ’68 vennero sovvertiti i riferimenti alla cultura colta e si sviluppò
una funzione creativa del linguaggio diventata a sua volta fonte di cultura comune.
Attraverso possibili modelli di analisi si vuole fare risaltare un orientamento didatti-
co vòlto all’interiorizzazione dell’alterità mediante lo sviluppo delle capacità
metalinguistiche e metadiscorsive.
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0.Introduzione
All’alternativa posta nel titolo del saggio che segue, si è tentati di rispondere
senza esitazione scegliendo il secondo termine, quello più sfumato che propone
al docente di lingua straniera la funzione di mediare tra sistemi linguistico-cultu-
rali, quella di un ermeneuta non egemonico, di educatore all’utilizzo di strumenti
destinati a conferire competenza e autonomia a colui che impara ad utilizzarli e a
perfezionarli mentre li usa e allarga la strada della conoscenza. Eppure “insegna-
re” qualche cosa ossia trasmettere un sapere esistente con le dovute precauzioni
cognitive, culturali, pedagogiche potrebbe rassicurare sia l’insegnante che il sog-
getto verso il quale si esercita l’insegnamento poiché il prodotto si conserva inal-
terato, il peso specifico resta invariabile nel passaggio insegnamento-apprendi-
mento; l’oggetto è riconoscibile, qualificabile, quantificabile. Conoscere l’ogget-
to, descriverlo, trasmetterlo sono operazioni che non prevedono soluzione di con-
tinuità, il docente e il discente si riconoscono nelle loro rispettive funzioni. Ma è
possibile “insegnare la cultura comune”, ossia restituire ciò che scorre o fissare dei
limiti all’effimero o, al contrario, a quel che perdura e attraversa i secoli, ai gruppi
sociali unendo e riassorbendo le contraddizioni, le inimicizie, le diversità di ogni
genere per comporre il patrimonio culturale e comportamentale e attraverso di
esso, la mentalità di un popolo, i fondamenti della nazione, l’identità del paese
dove la gente si ritrova, il “luogo comune”?
La trasmissione della cultura comune e dei suoi parasinonimi quali la cultura
del patrimonio, la cultura condivisa (Galisson, 1987), la cultura corrente, la cul-
tura “della strada” sembra passare attraverso le vie intuitive del vissuto piuttosto
che dalle tappe esplicitate dell’apprendimento guidato, e mentre viene tacita-
mente ammesso che la cultura “colta”, le opere emergenti, i capolavori dell’arte,
benché “patrimonio” di una nazione, o di una lingua, appartengono a tutti coloro
che sono in grado di conoscerli (= ossia di descriverli e di capirli) e di amarli –
grazie ad un processo di insegnamento-apprendimento compiuto, oppure grazie
alla fortuna elettiva dei “delfini” (Bourdieu et Passeron, 1960 ) -, è molto più
arduo, per non dire impossibile possedere la cultura detta comune, quotidiana
poiché sono proprio le sue svariate e infinite componenti a delimitare il gruppo,
a identificare il soggetto nel gruppo, a includere e a escludere, a segnare l’apparte-
nenza, la complicità, ad organizzare la comunicazione. Ed è proprio l’operazione
di sedimentazione dei componenti della cultura corrente che accade nel vissuto
senza soluzione di continuità, come lo abbiamo appena scritto, che genera la co-
municazione per impliciti (Kerbrat-Orecchioni), quella delle scorciatoie che per-
corrono coloro che “sanno”, escludendo gli altri senza spiegazioni e senz’appello.
Ma la cultura del gruppo è davvero così resistente e reticente all’estraneo che
desidera penetrarla? E l’insegnante di una lingua straniera, nativo e non nativo
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(Lévy,1991, Baliva, 1997 Acquistapace, 1996, Zarate,1986) è così impedito nel-
l’operazione di trasmissione? Infine è di trasmissione di contenuti o di strumenti
che si tratta in un approccio guidato alla cultura comune?
CULTURA COMUNE- TRASMISSIONE- NATIVO/NON NATIVO- CONTENUTI/STRUMENTI
1.Il caso specifico della lingua francese e della cultura comune per un pubblico
(docente-discente) italofono.
1.1.La prossimità, strategie, tensioni, paradossi
L’approccio alla cultura comune o corrente- anche se in seguito si tornerà
sulla denominazione e i suoi sinonimi- collegata alla lingua francese da parte di
un pubblico italofono si situa nell’ambito più ampio dell’approccio ad una cultu-
ra “vicina” e alla peculiarità connessa alla prossimità.(Bidaud, 2001, Berni-Canani,
1989, 1994, Lévy, 1989 )
Ora si sa che se in prima approssimazione, la prossimità suggerisce l’afferrabilità,
la possibilità di un contatto sensoriale o mentale, la facilità ad approdare al vici-
no, non si può ignorare che questo rappresenta il primo grado dell’alterità e che
bisogna misurare la distanza necessaria affinché l’osservazione sia possibile e non
si confonda con l’auto-riflessione: Illusione della “conoscenza” che rischia di con-
durre alla riduzione dell’altro sulla base di modelli semplici, familiari, maneggevoli,
sensazione di un “già vissuto”, che genera turbamento o noia; al contrario, piacere
nel ritrovare il simile; la vicinanza è doppia e ambigua, ci attira e ci respinge, ci
incuriosisce e ci annoia, perché crediamo di conoscere l’altro, ci inquieta perché
contiene quel tanto di diversità che ci impedisce di riconoscerci ma ci conforta
anche perché impegniamo i nostri punti di riferimento nel capire l’altro vicino. A
volte la vicinanza imbroglia, crediamo di avere capito ma il mistero s’infittisce.
Insidie, “trompe-l’oeil”, inganni dei cosiddetti “faux-amis” linguistici e cultu-
rali devono pertanto farci rinunciare alla “erba del vicino” che sembra tanto più
inaccessibile quanto la si avvicina? Dobbiamo rinunciare ad una realtà composita,
presente o passata, effimera o duratura, di tanti o di pochi che possiamo decodificare
grazie al doppio capitale linguistico culturale dei sistemi materno e straniero vici-
ni ma non simili? Il “paradosso della prossimità” (Lévy,2000, Augé, 1994) è un
concetto che merita di essere percorso, approfondito e, in qualche modo, doma-
to; e se la lettura dei messaggi espliciti nella comunicazione corrente si avvale
prevalentemente della somiglianza tra le due lingue, la decodifica dell’implicito,
lo svelamento dei “palinsesti infiniti” (Galisson, 1991, Lévy,1999) avverrà su una
doppia base evidenziata dall’analisi comparativa (più che contrastiva) la quale si
esercita sulla lingua in contesto, nelle situazioni dell’enunciazione, la quale rico-
nosce non solo le differenze e le somiglianze “statiche” della lingua, ma le diffe-
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renze e le somiglianze “dinamiche” della lingua/cultura (Lévy, 1989, 1994).
Non eludiamo la difficoltà dell’impresa contenuta nel paradosso della prossi-
mità. Abbiamo scritto che il vicino rappresenta ciò che di più simile risiede nel
diverso e quel che di più diverso si annida nel simile. Aggiungiamo che
l’ambivalenza attrazione/repulsione di cui sopra, deforma gli strumenti conosci-
tivi, genera paura o noia, sconvolge la nostra tranquillità, altera la motivazione; il
nostro desiderio è modificato a seconda della percezione dell’alterità; ciò che è
storicamente, geograficamente, linguisticamente contiguo, “troppo vicino” o non
“abbastanza lontano” (Paganini, 1998) condiziona il piacere, l’interiorizzazione
del nuovo, il senso di utilità, la capacità a creare a partire dalla novità appropriata.
Tutti questi elementi sono situati “a margine” del processo didattico tradizionale,
ma cercheremo nel corso di questo studio di scoprirne l’essenzialità nell’approdo
alla conoscenza della cultura corrente, la quale si fonda sulla complicità la quale a
sua volta circoscrive il gruppo e lo genera.
LINGUA FRANCESE/PUBBLICO ITALOFONO - PROSSIMITÀ - PARADOSSO - COMPLICITÀ
1.2.Cultura comune, cultura corrente, cultura condivisa (e dintorni) sono accezioni
sinonime?
1.2.1.Delimitazione del campo
La cultura corrente nella didattica delle lingue e della lingua francese in partico-
lare ha avuto un destino irregolare e uno statuto incerto anche se vi è stata sempre
presente. Non pretendiamo farne la storia ma ci soffermeremo su alcuni aspetti
prima di darne una definizione. Se la parte “nobile” della didattica delle lingue è e
resta la letteratura quale competenza “ d’eccellenza” - la letteratura rappresenta la
forma più elaborata della norma linguistica e contemporaneamente l’apice dell’au-
dacia creativa - e la conoscenza di una letteratura straniera il passaporto simbolico
per l’ospitalità in una cultura altra, la cultura di tutti i giorni e dei più ha a vario
titolo “affollato” la manualistica: materia infinita per l’esemplificazione, pretesto
per l’esercitazione in tutte le epoche della didattica “tradizionale” delle lingue –
grammaticale, nozionale/funzionale, strutturale, traduttiva,- essa fa irruzione nel-
l’approccio comunicativo dove si legittima perché è la materia stessa degli atti di
parola e del contesto autenticamente documentato e necessario alla comunicazione;
contemporaneamente e subito dopo, l’approccio culturale - e poi interculturale -
della lingua (straniera), il quale mette le basi sugli studi etnografici della comunica-
zione, antropologici, sociolinguistici e linguistici (=linguistica dell’enunciazione),
inverte la tendenza che consisteva nel fare della cultura corrente il supporto della
lingua e della sua pratica: sono allora i fenomeni e i fatti linguistici a generare la
cultura corrente, la quale si estende a tutto il campo dell’esperienza verbale e non
verbale includendo la stampa, il cinema, la canzone, la televisione, la pubblicità, i
detti e i proverbi, i modi di dire, l’argot ieri e oggi il verlan, la varia documentazione
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delle modalità d’uso, dell’amministrazione, la propaganda politica…Parallelamente
la lingua orale -non solo quella dello scambio d’informazioni e delle domande-
risposte- acquisisce anche in didattica una funzione di elemento fondatore della
mentalità dell’individuo ma anche del gruppo o meglio, dei vari e mutevoli gruppi
che definiscono grazie alla lingua la loro identità fugace o duratura e che creano
“della” lingua per segnare la loro appartenenza.
Si è dunque aperto un campo che sarebbe tutto meno la letteratura ma que-
st’ultima non sfugge all’occhio dell’antropologo che ci vede le tracce antiche e
presenti dei sistemi di rappresentazione, i solchi concreti del “terroir”, terra e
retroterra, la fonte di tanti usi verbali trasposti nella vita quotidiana. Quindi an-
che la letteratura, che la si legga o che si abbia solo sentito dire, che la si conosca
attraverso gli adattamenti cine-televisivi o che se ne riconoscano le opere o le frasi
famose sull’insegna luminosa di un negoziante o nei titoli della stampa, la lettera-
tura, dicevamo, lascia segni verbali ed affettivi, a prescindere dai suoi contenuti,
diretti o indiretti, nella vita di tutti ed insieme alle altre forme verbali e non della
cultura corrente costruisce la coesione tra i parlanti, la connivenza, il piacere con-
diviso degli stessi ricordi.
1.2.2. Accezioni sinonime?
Ora, prima ancora di distinguere in queste infinite produzioni quali possono
essere trasmesse nell’insegnamento delle lingue, come e a quale fine vediamo
come atteggiarci rispetto ai tanti sinonimi dell’espressione cultura corrente e a
chiederci come ciascuno influenza la didattica delle lingue straniere. Ci soffermiamo
sulla lingua francese la quale a nostro avviso presenta una peculiarità doppia,
linguistica e metalinguistica: linguistica poiché è di tutte le lingue studiate nelle
nostre scuole, quella dove lo scarto tra la grafia e la fonia è più accentuato e dà
luogo oltre alle difficoltà di apprendimento per il non nativo come per il nativo,
un’occasione eterna di gioco e di creatività, il gioco linguistico diventando uno
tra i principali elementi fondatori della cultura corrente; metalinguistica, perché
la lingua francese ha da sempre prodotto un discorso su sé stessa e sulla
nazione,discorso giustificativo o (auto)celebrativo che la lega alla sua cultura pre-
sente e passata e ne assicura le basi future. Si profila dalla premessa una lettura
della cultura corrente attraverso la lingua.
Cultura corrente, cultura comune, cultura condivisa (Galisson. 1988.1991):
la didattica attuale usa quasi indifferentemente le tre espressioni provenienti dal-
l’antropologia moderna, della cultura intesa in senso comportamentale espressa
in tutte le manifestazioni del gruppo; la terza, coniata negli studi “storici” del
francese lingua straniera(=, d’ora in poi, FLE o FLS) se ne distacca ponendo il
problema delle modalità dell’inclusione e dell’esclusione.
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Le prime due accezioni possiedono in comune l’idea del quotidiano, dell’abi-
tuale; ma nell’idea di cultura corrente c’è il tempo implicito: il corrente è ciò che
decorre ora, che non è destinato a durare, che si oppone all’eterno dei valori etici
ed estetici ma che allo stesso tempo è utile alla sopravivenza hic et nunc. ”Corren-
te” non è eccezionale ma è vitale: necessario ma forse non sufficiente.
Nell’espressione cultura comune sorge lo spazio e il grande numero: luogo
comune,denominatore comune, luogo di aggregazione dove il gruppo (=che si
può identificare al paese o alla nazione)trova la sua ragione di essere e costruisce i
suoi codici di comunicazione e di comportamento; luogo di parola, insieme di
valori a partire dai quali si definisce la civiltà degli usi (linguistici e non) e l’appar-
tenenza. Ma non si può eludere il connotato negativo di comune che la imparenta
con la banalità, la mediocrità, la volgarità.
La cultura condivisa - e la “carica culturale condivisa” delle parole e dei fatti -
(= “CCP et mots à Charge Culturelle Partagée” di Robert Galisson) come accen-
navamo, è un concetto che ha trovato la sua fortuna nella didattica del FLE:
l’aggettivo implica l’azione di chi condivide, l’accettazione, la connivenza la com-
plicità. Dietro alla condivisione, c’è il piacere che si prova nel riconoscersi appar-
tenente allo stesso sistema di valori ma anche il piacere di dividere con altri usi e
linguaggi. Il gruppo appare più marcato, i confini si delineano, le zone di traspa-
renza si distinguono di quelle dell’opacità del senso. La cultura condivisa è una
specie di Arca di Noè alla quale gli esclusi vedono di approdare e nel caso che ci
interessa, dalla quale i non nativi- e i loro insegnanti- misurano la distanza da
varcare per capire dall’interno una lingua che s’impara ma all’interno della quale
non si è costruita l’esperienza soggettiva e il proprio sistema cognitivo.
Potremo allargare ad una terminologia complementare la sinonimia. I ma-
nuali e gli studi didattologici hanno introdotto l’espressione cultura moderna per
distinguerla da quella tradizionale generalmente identificata con quella insita nella
forma scritta o nei linguaggi tradizionali dell’arte letteraria; oppure cultura di
massa, riferendosi a quella dei più in opposizione –talvolta polemica- alla cultura
colta; o ancora cultura popolare, con riferimento all’aspetto etnico, per non dire
esotico delle usanze e delle tradizioni, quando non si tratta della cultura degli
strati sociali più bassi; quanto all’espressione cultura comportamentale essa
è’importata dalla psicologia, dalla Gestalt e viene spesso usata in didattica delle
lingue ispirate alla semiotica e agli studi cognitivi.
1.2.3.Perché la cultura comune?
E perché la cultura comune alimenta con tanto ardore il dibattito attuale
nelle nostre discipline e nelle nostre pratiche e come viene affrontato nella tra-
smissione didattica? Non c’è dubbio che la necessità comunicativa nell’apprendi-
mento di una lingua francese che non fosse solo quella dei Classici o dei Ro-
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mantici, l’incoraggiamento delle politiche linguistiche a vedervi una lingua mo-
derna, del presente, duttile, utile per viaggiare nell’“Esagono” e nei paesi della
Francofonia, l’interesse per la lingua del vicino, l’evoluzione dell’immagine e la
riduzione degli stereotipi riguardanti l’italiano in Francia, l’approfondimento degli
studi comparativi in sistemi prossimi tendono a riportare a dimensioni “abitabili”
la cultura della Grandeur. Il Libro Bianco (1996) Le direttive comunitarie ed in
particolare il –tuttora- recente Quadro di Riferimento del Consiglio d’Europa (1998)
insistono sul saper fare e il saper essere componenti il sapere; e la “società cognitiva”
quale luogo dislocato per un insegnamento lungo la vita porta un ulteriore colpo
di piccone all’egemonia della scuola come struttura stabile per un apprendimen-
to guidato. La mobilità degli studenti e l’educazione alla cittadinanza europea, le
quali suppongono un insegnamento linguistico a monte e una preparazione ben
più complessa all’altro - ai suoi modi di fare, al suo quotidiano, al suo modo di
rappresentare/si il mondo - la quale ha trasformato l’insegnante in un mediatore
tra lingue, persone, culture, porta la conoscenza della cultura corrente in cima
alla formazione e all’educazione linguistica.
Non è più ora di condire con qualche stereotipo -comportamentale o cultura-
le - l’insegnamento del francese (o di qualsiasi lingua) per rimodernarlo e farlo
partecipe della cultura comune. Forse sta anche tramontando il tanto decantato
documento autentico, creatura plebea della microstoria, importato nella classe ma
per definizione deprivato del suo valore di scambio e quindi della sua autenticità;
Ma si può proporre una rivisitazione dell’insegnamento del francese attraverso la
cultura corrente, en langue et en discours, laddove l’opacità persiste nonostante la
semplicità, ossia nel “profondo” linguistico - discorsivo? Imparare il francese vale
a dire imparare a smontarlo da un punto di vista linguistico ma anche simbolico,
capirlo dall’interno, usarlo e meglio ancora, ri-crearlo ?
1.3.Insegnante nativo, insegnante non nativo e cultura corrente.
A chi viene affidato il compito di introdurre alla cultura comune condivisa da
altri il discente? Da decenni per non parlare di secoli, due tipi d’insegnanti ven-
gono presentati, talvolta in un’opposizione all’ultimo sangue, altre volte in
complementarietà: il “madrelingua” e l’”autoctono”; il “madrelingua” o “nativo”
nella lingua che insegna ad un pubblico straniero per lui è identificato ai valori
della modernità, della freschezza linguistica, della cultura corrente; la sua “buona
pronuncia” è garanzia di una lingua vera, autentica, non scolastica; egli è una
specie di –giovane- ma non sempre e sempre meno giovane- ambasciatore della
lingua e della cultura del suo paese, ha una funzione estraniante nella classe;
affascinante portatore di un prodotto non da laboratorio e dal facile consumo,
l’insegnante “nativo” dimostra che è possibile vivere la vita di tutti i giorni e le
esperienze emotive collegatesi in una lingua straniera - per l’alunno! -
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All’opposto, l’“autoctono”: cresciuto sui banchi della scuola dei suoi alunni,
con esperienza limitata o nulla all’estero, approdato dentro alla stessa Scuola (=Uni-
versità) alla cultura dell’altro, il docente non nativo che non condivide con quella
cultura i sapere e i saper fare della quotidianità si chiede se è legittimo fare acce-
dere ad altra cultura i suoi alunni in contesto alloglosso. (Baliva, 1997)
Se generalmente le scuole nazionali assumono stabilmente il docente non
nativo e lo assistono da un “madrelingua” destinato a tornare in patria dopo
alcuni anni e le agenzie straniere impiegano i “madrelingua” in modo stabile per
diffondere un FLE a caratteristiche universali, resta diffusa la preferenza per il
docente straniero che è considerato come il fedele interprete della realtà. Tale con-
vincimento è supportato dalle stesse dichiarazioni dei docenti autoctoni inibiti
dalla paura del sapere lacunare (Beacco 1981), della difficoltà a decodificare, della
semplificazione eccessiva, del passare oltre ai segnali, ignorando gli ammiccamenti
che la cultura - straniera per loro - fa per mezzo della lingua. In breve, il docente
“non nativo” teme di smarrirsi tra false evidenze e opacità linguistico-culturali.
Tale argomentazione è perfettamente ribaltabile: la prima “cultura condivisa”
sorge nel gruppo-classe. L’insegnante “autoctono” conosce i riferimenti cognitivi,
linguistici, culturali dei suoi discepoli. Egli ha effettuato gli stessi percorsi, rico-
nosce gli scogli, i falsi amici in lingua e in cultura. E conosce, anche per averli
scomposti e studiati i meccanismi dell’andare dal conosciuto allo sconosciuto,
dallo sconosciuto nuovamente a sé (Lévy, 1987, Zarate, 1986). Interpretare cul-
tura e comportamenti altri, linguistici e non, per poi produrre in lingua/cultura
straniera implica un movimento di distacco sé dove tutto è percepito come evi-
dente e di ritorno a sé con la consapevolezza dell’arbitrarietà di quel che si fa e si
dice con naturalezza e spontaneità. All’opposto il docente “madrelingua” qualora
non possieda una buona conoscenza della cultura del discente, identifica,come lo
fa l’alunno, il suo mondo con i suoi processi di conoscenza senza fornire al discente
gli strumenti di passaggio tra una e l’altra cultura. Se le fasi dell’esplicitazione
sono occultate, anche in questa situazione la cultura comune si opacizza o si
appiattisce.
Usciamo presto da questo dibattito ponendoci ora nella classe dove in conte-
sto guidato, fuori da reali situazioni di produzione di cultura corrente,dovremo
trasmettere dei codici, insegnare a riconoscere, insegnare, se possibile, a produrre
della cultura corrente, attraverso l’unico mezzo a disposizione: la lingua in forma
scritta e orale, corredata nei migliori dei casi dai suoi supporti autentici.
CULTURA COMUNE - CULTURA CORRENTE - CULTURA CONDIVISA - INSEGNANTE MADRELINGUA/AU-
TOCTONO - DOCUMENTO AUTENTICO - CONOSCIUTO/SCONOSCIUTO
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2.Luoghi e supporti testuali della cultura comune: Echi ed implicazioni
2.1. Supporti originali, fonti e dimensione vissuta
Si potrebbe individuare un’infinità di supporti testuali e linguistici: dalle
modalità d’uso di un prodotto ad una canzone, dal nome di un negozio ad un
giornale, dal biglietto del tram ad un manifesto politico e/o pubblicitario. Que-
st’articolo non ha l’ambizione di ripercorrere tutte le tracce cartacee - e non - dei
cosiddetti documenti autentici dove si implica la cultura comune ma vuole mette-
re l’accento sul fatto che essa da una parte si manifesta, come abbiamo detto, in
ambiti alla portata di tutti e dall’altra s’inserisce in un processo di produzione di
lingua e di connivenza continuo, dinamico, dove echeggiano altri testi, brani,
frase, parole e che a sua volta costituisce la base per altri enunciati in situazioni sia
simili che diverse produzione e di elaborazione. La cultura colta non è estranea
alla costruzione e alla strutturazione della cultura comune: la pubblicità lo sa e lo
fa quando si rivolge ad un pubblico colto o misto: qualificare di “bon sauvage” il
salmone dell’Alaska che vive in acque pure richiama ad un uditorio selezionato
(=che si sente selezionato) J-J. Rousseau; ma il corpus contemporaneao più omo-
geneo proviene dall’immensa raccolta del Maggio ’68 francese (Enragés
Anonymes,1998) dove l’intento era di sovvertire la cultura borghese ma contem-
poraneamente quello di far capire che la si conosceva. Ispirati alla tradizione
surrealista,tracciati sui muri dei templi della cultura (Sorbona, Istituto d’Arte,
Istituto di Scienze Politiche, Grandi Scuole), i “graffiti” del 1968 si servono con
maestria e impertinenza creatrice a tutte le fonti: dalla cultura classica, filosofica,
politica. Ne citiamo alcuni indicando in corsivo le tracce o le aggiunte del
palinsesto:
“je ne pense pas, donc je suis (verbe suivre)”; “ l’Anarchie, c’est je, l’Etat c’est
chacun de nous”_ alla cultura cinematografica _ “le rouge pour naitre à Barcelone,
le noir pour mourir à Madrid”, dove s’intrecciano il titolo di un romanzo e di un
film, fino alla cultura popolare degli slogans pubblicitari _ “ Mettez un flic dans
votre moteur”, delle canzoni della Legione _ “il était jeune, il était beau, il sentait
bon le pavé chaud, mon juif allemand”.
 Nei graffiti sono adoperate tutte le figure retoriche, tutti i giochi di parole, di
senso e di pensiero, tutti i linguaggi fino alla trivialità più consumata come a
provare la capacità dei rivoluzionari a contenere per poi sovvertire. Come lo dire-
mo più avanti a proposito del verlan la lingua “rovesciata” dei giovani della peri-
feria urbana, queste stesse produzioni, una volta smussato il conflitto costituisco-
no le nuove basi della cultura corrente, i nuovi proverbi o motti -“il est interdit
d’interdire”, “sous les pavés, la plage”..
Ma non sempre la decodifica è monosemica e secondo la cultura del produt-
tore o del lettore varia l’opzione: palinsesto, citazione, metafora, gioco di parole o
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tutto insieme?: in “vrai faucon” ( “Libération”, 26 Luglio 2000) che introduce
l’articolo sul libro di memorie lucide ed impietose del ex-premier israeliano Yitzhak
Shamir, l’utente può trovare nel “falco” colui che vede perfettamente, il “falco”
opposto alla “colomba” nella dinamica del conflitto mediorientale o percepire
nello scarto grafia/fonia una volontà goliardica (=faux con)! E non sempre l’uten-
te è consapevole delle fonti che adopera:ci sono anche le opere mai lette, perso-
naggi celebri che non si sanno situare nel tempo, citazioni senza contesto hanno
dato luogo a insegne di negozi, slogans pubblicitari, nomi di films, titoli di arti-
coli di giornale…Così evidenziati “alla finestra” della quotidianità diventano pro-
prietà condivisa dei più e la moltiplicazione come la ripetitività degli stessi enun-
ciati crea il senso di già vissuto che ci unisce simultaneamente alla propria memo-
ria e agli altri costruendo parte del legame sociale e consolidando il legame sim-
bolico.
Nell’apprendimento guidato, sarà l’alternanza delle informazioni sorte dalle
letture e dall’interazione in classe, della formazione linguistica e lessicale, la ricor-
renza dei contenuti, e della complementarietà delle esperienze extrascolastiche ad
avvicinare prima di costruire il legame, se sarà mai possibile.
2.1.1. I media e le arti popolari: intrecci e percorsi della memoria
Gli elementi che compongono la cultura comune e che attraversano il tempo
diventano cultura del patrimonio condiviso, come le canzoni patriottiche o le
poesie che s’imparano alla scuola elementare; altri, più labili, lasciano solo traccia
di sé in un contesto diverso fino a fare dimenticare il luogo di produzione origi-
nale (=un negozio di gelati che porta in nome di “Galerie des Glaces”, come la
celebre Galleria di Specchi - omonimo - del Castello di Versailles ma che non sta
senza ricordare i Grandi Magazzini “Galeries Lafayette”, oppure “La recherche
du temps perdu” come insegna di un laboratorio per la riparazione di orologi
antichi e moderni; altri funzionano a boomerang e viaggiano appena travestiti da
un supporto omogeneo ad un altro: il libro di Anne Sinclair dal titolo “deux ou
trois choses que je sais d’eux” echeggia con “deux ou trois choses que je sais d’elles”
di Françoise Sagan, oppure in autocitazione leggermente deviante(=una trasmis-
sione televisiva del giornale Paris Match intitolata “Le choc des mots” quando
tutti ricordano che il motto della rivista, negli anni che precedono la supremazia
dellaTV, era: “Le poids des mots, le choc des photos”.
Gli esempi non mancano ma quel che si vuole fare notare è quanti e quali
sono, ogni giorno, ovunque, tali da indurre ad una lettura uni- o pluridimensionale
che differenzia il lettore nativo da quello non nativo. L’esperienza è stata condotta
per una ventina di giorni e su quotidiani e settimanali diversi e diamo insieme alle
nostre considerazioni alcuni titoli tratti un solo quotidiano, “Libération” del
martedì 6 giugno 2000. Appare in piena luce il numero rilevante di titoli ispirati
- e appena deformati - a canzoni, a titoli di opere letterarie o cinematografiche, a
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poesie della tradizione prevalentemente francese e la ricerca inarrestabile a stabi-
lire una connivenza con il lettore. Citiamo: “Tchernobyl, c’est fini” e, nello sfon-
do, la canzone popolare di Hervé Vilar “Capri, c’est fini”; “Que sont les intellectuels
devenus?” che ricopre “Que sont mes amis devenus?” di François Villon; “2000
ans sous les mers” dove traspare l’opera di Jules Verne; « La Normandie a la mémoire
qui flanche » s’iscrive sul ricordo della canzone di Jeanne Moreau « J’ai la mémoire
qui flanche ». E lo spazio si apre alla cultura comune planetaria - ossia
angloamericana - con  « Jouons sous la pluie » dove « jouons » lascia intravedere
« chantons », “le son du silence” e per ultimo “Pulp Session” dove la modifica
non altera la lingua straniera.
Ci siamo soffermati per mostrare come, anche se la lettura e la comprensione
sono possibili a prescindere dalla decodifica dei palinsesti (Galisson 1991, 1998)
in quanto il valore semantico del titolo è poi chiarito dal contenuto dell’articolo,
la percezione della citazione criptata infratestuale che connota il testo e lo stile
aggiunge il piacere della complicità culturale a quello della comprensione; la
penetrazione del palinsesto rappresenta un “valore aggiunto” sia per chi lo com-
pone che per chi lo decodifica e l’arte varia da un supporto all’altro. Diamo que-
st’ultimo esempio: quando il 7 Maggio 1992 i giornali annunciano in prima
pagina la morte di Marlene Dietrich, il quotidiano France Soir titola: “M.D. est
morte. L’Ange Bleu a replié ses ailes” dov’è chiaro il riferimento al celebre film
completato da una metafora che sta per indicare la fine; Liberation invece si ac-
contenta di “L’ange passe” molto più incisivo in quanto rivolto solo a coloro che
“ sanno”. A sostegno del primo supporto (=il film), un secondo, il motto “un
ange passe” che si usa quando tutti tacciono simultaneamente. citazione, metafo-
ra in parte demetaforizzata, omogenea nel contesto.
Non riprenderemo a questo proposito l’opera fondatrice ed esauriente per i
nostri studi e la nostra pratica di Robert Galisson-lessicologo e didattologo ma
torneremo su questo fondamentale aspetto in ambito discorsivo per valutare il
referente extratestuale e l’accettabilità della comprensione in situazione didattica (ved.
sottoparagrafi 4.2. e 4.3.). Precisiamo d’emblée che se il fenomeno è ricorrente
nelle varie lingue, la sua ampiezza - e la sua ridondanza - in francese si spiega dalla
presenza simultanea, a tutti i livelli socio-culturali di produzione linguistica, a
tutte le epoche, di un discorso in lingua sullo sfondo del discorso sulla lingua.
ECO - PALINSESTO - PERCORSO - REFERENTE EXTRATESTUALE - COMPRENSIONE - DECODIFICA
2.2. Aspetti e luoghi simbolici della cultura corrente.
Al docente di lingua non incombe fare in classe il sociologo o l’antropologo e
tanto meno il filosofo come sarebbe ingenuo voler racchiudere in questo articolo
le tematiche eterne del “patto venti volte secolare tra la grandezza della Francia e
la libertà del mondo” (De Gaulle citato da Ferney, 1992 p.15). Occorre tuttavia
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tenere presente che anche - per non dire innanzitutto - nella cultura comune, in
contesti linguistici molto diversi, alcuni simboli o valori - dalla pubblicità ai ne-
crologi - sono presenti senza la comprensione dei quali il messaggio è come mu-
tilato di ciò che lo collega nello spazio e nel tempo alla comunità dei franco-foni.
Ci limiteremo ad evocare quelli che a nostro avviso sembrano essenziali per la
decodifica della cultura comune ribadendo che essi non sono materia d’insegna-
mento a priori nella didattica del francese ma che può essere utile ad una lettura
più completa poterli reperire nell’analisi di un documento: questi binomi che
qualifichiamo di paradossi condivisi che nutrono anche se in misura diseguale le
affermazioni più diverse. Citiamo senza pretesa di esaustività e in forma elencata:
La Rivoluzione, l’Eguaglianza e i diritti dell’Uomo su sfondo di…rimpianto
monarchico (poiché sono orfani i popoli regicidi, si guardi agli annunci privati
nei quotidiani, dalla promozione del Cittadino per merito in “Le Monde” al
compiacimento nel presentare i titoli nobiliari - benché aboliti dal 1789- in “Le
Figaro”; La cultura laica e repubblicana della “figlia primogenita” della Chiesa,
preoccupata nel dare a tutti (=francesi dal sangue come dal suolo) una lingua sola
ma non una sola lingua; l’apertura alla diversità coniugata con i modelli dell’inte-
grazione; il passato abolito che risorge tuttavia nel presente sotto la forma della
tradizione; La campagna respinta ai margini della Città accentratrice e sognata
come l’“altrove” e l’utopia; la modernità confrontata alla cultura del “patrimoine”,
la civiltà come condivisione del “luogo comune”: infine, la lingua in azione -
sempre ed eternamente - e il discorso sulla lingua, la lingua legittimante e legitti-
mata, eppur sempre classica e trasgressiva.
Se non è né realista né auspicabile trasformare la didattica della cultura comu-
ne in lezioni ex cathedra ma fatalmente superficiali sulla mentalità, la presenza
trasversale della lingua come oggetto e soggetto della cultura comune, aldilà dei
paradossi, ci invita a privilegiare la ricerca del culturale nella produzione linguisti-
ca, dalla composizione delle parole all’elaborazione del discorso complesso.
SIMBOLI - PARADOSSI
3.La cultura comune ‘ en langue’: la prospettiva lessicale e morfo- sintattica
nella didattica del francese.
3.1. Le modalità della trasmissione didattica
Quando alla fine degli anni ’70 l’insegnamento della ‘civilisation’ cedette il
passo a quello della ‘cultura’ (vedi 1.2.1. e 1.2.3.) e che il documento autentico
sostituì la lezione tematica sulla Francia, per molti docenti –nativi e non ma per
ragioni diverse – intimiditi dall’abisso di notizie ed informazioni che potevano
scaturire dalla sua lettura ma rassicurati dagli argini rappresentati dalla lezione di
grammatica e dagli esercizi strutturali, il documento ‘autentico’ fu due volte de-
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viato dalla sua originaria vocazione: né autentico perché utilizzato per una finalità
altra (=documento pedagogico), né propedeutico alla lettura della cultura insita
poiché sfruttato come pretesto per l’applicazione di regole, la traduzione, l’eserci-
zio di consolidamento.Poi ripreso in mano dai “padri fondatori” della didattica
della cultura in francese lingua straniera Robert Galisson (vedi l’opera completa
di Galisson e l’evoluzione della rivista ELA dalla linguistica applicata alla didatti-
ca delle lingue/culture) e Louis Porcher (e la Scuola FLE di Paris-III/ Sorbonne
Nouvelle) d’incontestabile formazione linguistica - grammaticale e lessicologica -
il documento autentico sprigionò le sue potenzialità culturali attraverso l’analisi
meticolosa del lessico come marca creativa dell’individuo e/o del gruppo in situa-
zione di enunciazione e come riflesso di comportamenti linguistici della società
dove si era impiantati. Lo stesso può dirsi della grammatica testuale (Weinrich,
1987) la quale guarda alle modalità dell’enunciazione, alle funzioni discorsive, ai
registri e ai livelli della lingua in contesto.
Tali strumenti accompagnati dalla consapevolezza secondo la quale la lingua
è causa, riflesso e rete della società che la produce non poteva che procurare un
avvenire nuovo alla didattica della cultura corrente attraverso la lingua (Beacco,
1981 Lévy, 1984, Londei, 1994, Zarate,1986).
LESSICO - CREATIVITÀ - DIDATTICA
3.2. La lingua: regola, uso e trasgressione.
A questo punto vorremo identificare, come lo abbiamo fatto per i supporti
della cultura comune e per gli aspetti simbolici e i sistemi di rappresentazione che
una lingua ha di sé e della cultura che i parlanti condividono attraverso di essa
alcune chiavi del genio linguistico che aprono un determinato sistema - il france-
se- alla produzione di cultura corrente, di consenso, di connivenza, di piacere e di
collegamento aldilà delle differenze: ed è che trattiamo.
La storia della lingua francese - identificata con quella della nazione come lo
abbiamo scritto - si confonde con le istituzioni che la regolano: dai ‘Serments de
Strasbourg’ all’intraprendente ‘Pléiade’ - più famosa del suo ispiratore italiano
Speroni -, dalle grammatiche e dizionari all’edito di Villers Cotterêts, dall’Académie
Française alle ricorrenti leggi, anche recentissime sull’ortografia e sulle parole
straniere, la lingua attenta oscilla tra la definizione della regola, l’ammissione
dell’uso, la tentazione della trasgressione. Dal MedioEvo, poeti, studenti, uomini
della strada hanno giocato con questa lingua complessa aggirando l’ostacolo e
facendo delle sue difficoltà e delle sue caratteristiche il trampolino per le sue
acrobazie. Quest’arte diffusa nel corso del tempo a tutti i livelli sociali, a tutte le
età, in tutte le sedi visibili a tutti costituisce la matrice della cultura comune nella
lingua. Aggiungiamo che la trasgressione può essere letta da più punti di vista:
trasgredisce quello che padroneggia lo strumento e ne fa prodezze e spettacolo
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ma trasgredisce anche chi non la possiede completamente o non la può varcare
per motivi di competenza o di status socio-culturale. Queste distinzioni, effettua-
te nell’ambito del pubblico nativo, saranno da tenere in conto in contesto di
apprendimento scolastico e di competenze incomplete.
LINGUA - NAZIONE - GENIO - TRASGREDIRE - PIACERE
3.3.Lo ‘scarto’ grafia-fonia, caratteristica del francese: omonimi, omofoni, omografi. I
paronimi.
Quando si evoca la difficoltà del francese la prima osservazione che viene alla
mente porta sull’abisso che talvolta separa la parola scritta dalla quella orale. Il
francese ha, contrariamente all’idea ricevuta che la vuole lingua poco coerente,
senza regola ortografica, “ lingua di due lingue”, un’ortografia etimologica, molto
più vicina al latino delle altre lingue derivate:donde tante lettere “in più”, mute,
tante grafie possibili per un unico fonema che moltiplicano gli omofoni, occasio-
nando confusione ma anche divertimento. Nati per ragioni storiche, gli omofoni,
insieme agli omografi e ai paronimi si sviluppano per varie cause. Agglutinamento,
alterazione, analogia, deformazione tagli errati, metatesi sono le occasioni succes-
sive per alimentare, volontariamente o non ma con effetto comico scontato la
confusione. Infatti “et” “est, “ai”, “haie”, “hait” oppure “ver”, “vert”, “vers”
(polisemico a sua volta), « vair » o « sot », « sceau », « saut », « seau », “satyre/
satire”…di sicura origine grammaticale e utilizzati ai fini della connivenza da
tutti, altri sembrano creati appositamente per scatenare la risata, come “néanmoins/
nez en moins”, “la cirrhose du foie/le sirop du foie/la cireuse du foie”, oppure…
“un pis aller/un pis à lait” e vengono ripresi senza tregua, dalla pubblicità, dalle
insegne (“au lit on dort/au Lion d’Or”, “la Tête de l’Art/la tête de lard”, “du côté
de chez soi/du côté de chez Swann”) e dai media in generale (“choeur à coeur”,
uno spettacolo corale (9 marzo 2001) in ricordo del comico Coluche, fondatore
dei “restaurants du coeur” per i poveri. Queste considerazioni ci portano a cerca-
re dal lato dello humour e dei giochi di parole un tesoro (=thesaurus) della cultu-
ra comune.
POLISEMIA
3.4. Giocare con le parole, humour, “lessicultura” e didattica della lingua/cultura
francese.
L’opera lessicologica e lessicografica di R. Galisson pone il vocabolario ( inteso
come insieme di vocaboli e opera codificata di consultazione del lessico) in una
collocazione prioritaria nella didattica delle lingue/culture. Riteniamo qui le stra-
tegie lessicali e morfologiche della cultura comune: sigle, acronimi, acrostici, ab-
breviazioni, sillabazione delle lettere, “mots-valise” sono per parte consolidati nel-
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la lingua e a partire di essi, si possono operare delle trasformazioni che stratificano
su più livelli la cultura comune -e moltiplicano la difficoltà di accesso a fortiori
per un non nativo che dovrà essere in grado di ripercorrere tutte le tappe- m a
sono anche esercizi di conquista dei processi di formazione, di trasformazione e
di interiorizzazione da parte di un nativo e/o di uno straniero tali da conferirgli
competenza e piacere condiviso con coloro che sono in possesso e dello stesso
sapere e delle procedure di creazione.
Il processo di costruzione si basa sulla stratificazione che compone il
“palinsesto”, il quale ha la tripla funzione di nascondere, di rivelare, di cambiare.
Ed è nella realizzazione completa della decodifica che si accede alla “cultura co-
mune condivisa”: infatti la prescrizione di Valéry: “entre deux mots il faut choisir
le moindre” sull’uso dell’eufemismo è tanto più riuscita che essa consiglia in
epoca moderna di applicare una regola fondamentale dell’arte classica (cultura
colta) attraverso la deviazione di un proverbio (= “entre deux maux…) apparte-
nente, per definizione alla cultura comune. Meno riuscito è “qui trop embrase
mal éteint /*qui trop embrasse mal étreint » poiché il proverbio generato prende
appoggio su un elemento strutturalmente e funzionalmente omogeneo (=pro-
verbio generante) senza pervertire più di tanto il senso.
VOCABOLARIO - DIDATTICA - STRATIFICAZIONE
3.5. Una figura stilistica privilegiata nella cultura comune: la demetaforizzazione
Sia per la sua estrema ricorrenza nella cultura comune dei media d’informa-
zione e della pubblicità che per il buon e facile uso didattico che se ne può fare, la
demetaforizzazione, un processo che consiste nell’uso in senso letterale di espres-
sioni, detti o proverbi conosciuti da tutti e costruiti sul senso traslato rappresenta
un’occasione per fare delle incursioni in profondità e a ritroso sull’origine di una
metafora e conferire al discente con la pluridimensionalità della lingua, l’interio-
rizzazione del patrimonio straniero. Ricordiamo un esempio letterario famoso
nel dialogo di Ionesco e Benhamou Mise en train (1969) proposto nell’ambito di
un metodo di apprendimento del francese per principianti. Nella sequenza che si
svolge dal medico, tutti gli organi del corpo, fonte inesauribile di metafore, subi-
scono il processo inverso: “…il y en (=i malati) a qui ont le coeur gros (=cuore
grosso/dolore), d’autres qui ont le ventre creux (=pancia incavata/fame), d’autres
qui ont leurs jambes à leur cou (=gambe attaccate al collo/ corsa)…certains n’ont
plus de coeur (=non hanno più il cuore/sono crudeli)…”. Per circa cinquanta
righe la demetaforizzazione edifica vertiginosi giochi di parole, di senso e di pen-
siero tanto più convincenti che il testo finisce per dipingere in modo disincantato
l’anima e non il corpo degli umani.
Come abbiamo proceduto per dimostrare la frequenza dei palinsesti culturali
attraverso la presentazione di una giornata di un quotidiano, faremo vedere come
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in una sola edizione di un periodico distribuito gratuitamente alle Poste (marzo
2000) - quindi alla portata materiale e intellettuale di tutti - si costruisce con la
demetaforizzazione l’appartenenza alla stessa lingua. Selezioniamone pochi titoli
pubblicitari:
 “Pour y voir clair” (=prodotto per pulire gli occhiali/ capire, vedere chiaro).
“A la rentrée ça déménage”(=cartoncini postali con il cambiamento d’indi-
rizzo per chi trasloca/ impazzire). “Des études gratuites mais qui payent”
(=studi gratuiti dove si è anche pagati/ che danno un risultato). “Avec
l’orthophoniste, ne plus mâcher ses mots » (= non masticare le parole/ dire le
cose come sono). « Oui, il faut en faire tout un fromage » - per un formaggio
utilizzato come cura di bellezza - (=farne un formaggio/farne tutt’una sto-
ria). “le roller, sans écarts de conduite » -per le attrezzature di sicurezza- (=
per non deviare nella guida/ senza devianza morale). “En vacances, partez
bien assuré” (= rassicurati/muniti di assicurazione automobile). “mettez-vous
au parfum” (=pubblicità per un profumo/ mettersi al corrente, espressione
di argot “stretto” caduta nel dominio pubblico nel 1965 in occasione
dell’Affaire Ben Barka)
Lo stesso giornale propone altrettanti palinsesti ispirati a titoli di libri famosi:
“vol de nuit” per le tariffe aeree notturne, e “le sport mode d’emploi” (Lo sport
modalità per l’uso) laddove se l’espressione è usata in senso tradizionale tutto il
sintagma ricorda “La vie mode d’emploi” di Pérec.
DEMETAFORIZZAZIONE - RICORRENZA - PLURIDIMENSIONALITÀ
3.6. Il lessico e la contestualizzazione “forzata”. Alcune “ tentazioni”e Proposte di
moderazione
Nota preliminare: nella costruzione collettiva di un programma multimediale
Socrates (=Galatea-Italie 1996-2001) nel quale abbiamo identificato i “luo-
ghi” dell’intercomprensione tra ILM e FLS, ci siamo personalmente soffermati
sul modulo di sensibilizzazione, sull’incidenza delle indicazioni contestuali,
sulla “cultura” enciclopedica del discente accanto alle basi morfo-sintattiche e
lessicali necessarie alla decodifica. Alcune osservazioni che seguono sono
ispirate a questo lavoro e al personale “diario” di bordo.
Che cosa fare con un testo argomentativo (= secondo modulo del software
che interroga le strategie dei supermercati ad uso e abuso del consumatore e pro-
pone delle regole di comportamento per non cadere in tentazione ) scelto per la
sua complessa polifonia enunciativa quando si cerca di contestualizzarlo nella
cultura corrente dell’altro e che si prende atto della sua poca forza suggestiva ?
Trattando una problematica europea, anzi planetaria dei paesi avanzati, il discor-
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so carico di generalizzazione non produce spontaneamente né la
contestualizzazione né la caratterizzazione e si presta poco se non come pretesto
(= pre-testo) ad essere calato nella realtà francese. Solo alcune parole francesi o
straniere assimilate, parole “viaggiatrici”, di ritorno nella lingua (Walter,
1997,1998) rappresentano un’occasione lessicale, fonetica, storica o geografica
per inserire in contesto dia spaziale che temporale: Chi ricorda che “budget” è
francese e rappresenta un sacco, un contenitore e ci ritorna dall’inglese con il suo
significato moderno?
Il lavoro si effettua per analogia, di filo in ago (da budget à stage, da stage à
sport … ma anche in senso inverso, oppure utilizzando altre lingue (zéro, chiffre
che provengono dall’arabo…) e conservando il tema ma è opportuno fermarsi
per evitare la tentazione di esaustività.
Si prova tuttavia a “manipolare” il testo a partire dall’aspetto semasiologico
considerando la struttura morfologica e l’etimologia delle parole “supermarché”
e “hypermarché” presenti, dove i prefissi greco latini evocano l’enorme (=hyper-,
super). A questo punto, è lecito passare all’aspetto onomasiologico proporre i
nomi commerciali dei supermercati francesi (=Géant, Continent, Mammouth,
Casino, Carrefour, Leclerc) tutti sufficientemente evocativi - anche all’occhio di
un principiante – delle nozioni di guadagno, fortuna, piacere, incontro, potenza,
solidità, o del nome dell’imprenditore.
CONTESTO/CONTESTUALIZZARE
3.6.1. Le tentazioni della ‘declinazione infinita’
Ne potrebbe derivare un esercizio “lessiculturale “ (Galisson, 1988) a partire
da “hyper” (=iper) con altri prefissi aumentativi utilizzati nel linguaggio dei gio-
vani (mega- super-) oppure ricercando i suffissi (-issime), ma si è consapevoli che
lo sforzo compiuto nel “tirare verso l’esterno” il testo per contestualizzarlo e
concretizzarlo annulla il testo stesso e trasforma la lettura in un’occasione
indifferenziata per orchestrare una “lezione” sulla cultura corrente all’opposto di
un’operazione di decodifica. Presentiamo di seguito il percorso
“analogico”compiuto a partire da “ Hypermarché”.
-Evoca :il mondo moderno, il tempo limitato, la funzionalità, la morte del
piccolo commercio, la società dei consumi…
-Suggerisce: la tipologia dei commerci: 1) fiere,mercati 2) porta a porta 3)
vendita via catalogo, 4) vendita telematica 5) scambio, 6) vendita d’occasione 7)
riciclaggio, “dégriffé” e le modalità di vendita a) piccoli esercizi b) grandi magaz-
zini con succursali c) magazzini popolari d) supermercati e) ipermercati f ) centri
commercali.
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-Costruisce i propri connotati sul potere dei nomi di firma (=nomination
sociale) dove i nomi sono indizi culturali descrittivi, allusivi, ludici( giochi di
parole ) determinativi, nomi propri che evocano il mondo della campagna e della
purezza, l’esotico, il ritorno al passato,la tradizione urbana la tradizione popola-
re, marche e sigle ecc…
-Utilizza figure stilistiche: metafore, metonimie, giochi di parole, eufemismi
ecc..
-E lavora sul lessico: neologismi, paleologismi, parole abbreviate, parole
accorpate (=mots-valise)
Questa operazione si può allargare all’infinito ricavando dati nella cultura
corrente con l’aiuto della lingua, in una costruzione stellare o per cerchi concen-
trici per vivificare une testo freddo e generico.
Ma è proprio necessario?
DERIVA DIDATTICA
3.6.2. Contenere il testo: lo spazio del contesto culturale.
Qualunque testo può diventare un pretesto per ricostruire la morfosintassi e
il lessico. Ma qualunque testo può annegare in un tessuto denso di cultura cor-
rente. Proponiamo di limitarlo a:
1- “marketing”, termine inglese usato in francese come tanti altri che evoca-
no il mondo dell’industria e del commercio, e di accennare alle parole stra-
niere o viaggiatrici limitando così l’equazione inglese = finanza, modernità,
affari, sport, tecnica e ricordando che il francese è stato a lungo la lingua
degli affari e dell’amministrazione in Inghilterra;
2- “franc”, origine della parola, breve storia della moneta, i centesimi, la
relazione con l’Euro;
3- i prodotti di prima necessità e l’evocazione del pane nel testo: il pane nella
società francese, il grano (=blé), le metafore contenenti la parola “blé”.
Va da sé che alcuni documenti « autentici » illustrativi (=dépliants, scontrini,
pubblicità …) possono essere adottati per calare il testo in contesto. Ma è oppor-
tuno essere consapevoli della deviazione tipologica e funzionale che si fa compie-
re al testo.
 Queste considerazioni derivano dal fatto che se i livelli lessicali e grammati-
cali sono più marcati e s’insegnano volentieri, le cose sono sostanzialmente diver-
se nell’approccio culturale il quale ritaglia uno spazio in una realtà non limitata
mediante strumenti e contenuti per la decodifica presi dalle scienze umane, lin-
guistiche e non e dalle scienze sociali.
REALTÀ ILLIMITATA
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4. LA CULTURA COMUNE “EN DISCOURS”: LA PROSPETTIVA CONTESTUALE NELLA
DECODIFICA DELLA CULTURA CORRENTE
4.1. Il limite dell’approccio comunicativo
Rendere comunicativo l’insegnamento di una lingua non materna in ambito
guidato rileva di una sfida : Come e a che cosa serve spiegare, raccontare, com-
mentare cose, situazioni e la lingua stessa per sormontarne gli ostacoli(=attività
metalinguistica) elementi di un vissuto indiretto –quindi non per sopravvivere-
dove si simula, se non in vista dell’acquisizione di un sapere? Una tale operazione
è possibile soltanto se le situazioni di produzione del discorso sono esplicitate;
certo in quel senso l’approccio comunicativo (=AC) rappresenta un di più rispet-
to alle didattiche precedenti (Serra-Borneto, 1999) quando si imparava attraver-
so la conoscenza del funzionamento interno e strutturale della lingua, su base
fortemente normativa e si applicava il sapere in esercizi di comunicazione. Sono
stati i lavori realizzati in etnografia della comunicazione (di tipo anglosassone) e
in analisi del discorso (di tipo francese) e quelli sui comportamenti non verbali
che hanno indotto ad alimentare didattica delle lingue non materne con la lin-
guistica dell’enunciazione la quale consente di selezionare i livelli e i registri lin-
guistici meglio appropriati alle singole situazioni e reciprocamente, l’analisi delle
situazioni viene riportato al tipo di lingua adatto. Se l’aver messo l’accento sulle
nozioni comunicative fondamentali - come l’espressione linguistica del tempo,
della durata, della frequenza, della sequenza, della quantità, della localizzazione,
del movimento - rappresenta un valore acquisito irreversibile nell’insegnamento/
apprendimento, il quadro rimane incompleto se le funzioni comunicative quali
la valutazione, la persuasione, l’espressione degli stati d’animo non vengono inte-
grate ad una data situazione sociale. Precisamente a questo livello si pone la ne-
cessità di stabilire delle correlazioni precise e pertinenti - in quanto alla teoria che
le fonda - tra nozioni e funzioni.
Sappiamo che le pratiche didattiche hanno avuto - quanto meno all’inizio -
tanto da guadagnare in varietà e in vivacità. Basta pensare ai programmi funzionali
e a quelli situazionali: informarsi, domandare, ringraziare, ordinare, produrre del
“senso” (=significato, direzione) nello spazio, nei comportamenti personali ed
altrui; descrivere, far fare, e fare, da sé, grazie al linguaggio e al discorso.
Tuttavia il rischio di simulare le situazioni della vita corrente in ambito gui-
dato - situazioni spesso (stereo-)tipate, codificate,situazioni modello - è parados-
salmente, quello di riprodurre la caricatura dei metodi strutturali: quello degli
automatismi linguistici i quali ricordano pericolosamente gli automatismi morfo-
sintattici - sintomo di una competenza assimilata o fatale performance? - dei me-
todi applicati nei laboratori linguistici.
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 Ciò nonostante l’approccio comunicativo il quale mette la “situazione” al
cuore della produzione non può fare a meno della nozione di “contesto” essa
stessa fondamentale nell’integrazione della dimensione culturale - in senso antro-
pologico - nella didattica delle lingue. Basta per questo guardare alla rivoluzione
iconografica dei manuali prodotti a partire di tale approccio: città reali, famiglie
“imperfette”, oggetti e documenti provenienti dalla vita di tutti i giorni (evitia-
mo il termine autentico poiché un documento deviato dalla sua situazione origi-
naria di produzione è sempre pedagogico).
 Uno spazio didattico tuttavia resta inabitato: quello della progressione cultu-
rale che non viene considerato determinante quanto quello della progressione
linguistica i cui criteri sono più facili da fissare che si tratti di una didattica
nozionale-funzionale o modernizzato grazie al comunicativo. Il contesto cultura-
le dell’approccio comunicativo è il più delle volte quello delle immediate vicinan-
ze, della superficie delle cose, un kit di “pronto soccorso” necessario per raggiun-
gere un livello primario (=primo ma anche elementare) di comunicazione, per
non dire prettamente strumentale allo scambio verbale ma non valorizzato come
fonte di senso.
È probabilmente nell’inadeguatezza della descrizione delle condizioni di pro-
duzione e di elaborazione della cultura corrente che abbiamo cercato di superare
l’approccio comunicativo. Che l’approccio cognitivo e la conoscenza delle opera-
zioni che ci consentono di produrre della “lingua” e del discorso in lingua mater-
na e in lingua straniera per scatenare l’automatizzazione dei processi di produzio-
ne, questo va da sé; ma l’approccio comparativo - piuttosto che contrastivo - che
include la dimensione culturale della - e nella - lingua particolarmente fruibile
nell’ambito delle lingue/ culture vicine combinato con quello metalinguistico il
quale consente di penetrare l’“opacità” della lingua straniera e di definire le tappe
della comprensione, i gradi dell’accettabilità.
4.2. La contestualizzazione e la cultura corrente nell’operazione di comprensione in
FLS: intimità o periferia del testo?
Nota preliminare: come al punto 3.7. le considerazioni che seguono s’ispira-
no alla parte che abbiamo personalmente curato nella parte italiana del pro-
gramma multimediale europeo “Galatea”per la comprensione di una lingua
vicina sconosciuta:si è cercato di identificare i luoghi dell’intercomprensione
tra locutori di ILM e FLS. Le righe successive sono contenute nel “diario di
bordo” dell’A.
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I testi sono stati scelti secondo la loro funzione (narrativa, descrittiva,
argomentativa...) e soltanto marginalmente è intervenuto l’aspetto culturale. È
stata adottata l’ottica comparativa (francese/italiano) per la decodifica ed sono
state valutate le capacità del testo a generare compiti o esercizi l’importanza “se-
condario” attribuita agli aspetti culturali nella selezione testuale si spiega con la
rinuncia nel dare in pochi moduli (4+1 di sensibilizzazione), una “idea della
Francia” o della francofonia, una finestra aperta sulla cultura comune o colta, sui
fatti e sulle mentalità, sullo spazio e sul tempo, individuali o collettivi. Tuttavia la
necessità di identificare e di designare un “interno” implicito, un “affianco”, un
“intorno” che si era imposta per giungere ad una comprensione “accettabile” dei
testi proposti.
Se la comprensione è l’obiettivo che ci si prefigge va da sé che la scelta si realizza
sulla ricerca di somiglianze lessicali e morfo - sintattiche attraverso i testi. Ma
ogni documento “suggerisce” degli ambiti culturali che vanno chiariti e/o utiliz-
zati. Una parola, un sintagma, un periodo possono evocare un “tessuto “ di am-
piezza e di densità variabili destinati a porre il discente all’interno del suo oggetto
piuttosto che confinarlo in una posizione di spettatore. A traverso questi indizi il
discente organizza costruendolo il suo contesto e perfeziona il suo saper fare per
costruire il suo sapere. La contestualizzazione non è un dato pregresso da scoprire
ma un procedere attivo del discente in contesto guidato che “dosa” quel tanto che
gli è necessario per giungere ad un grado di accettabilità – per sé - della compren-
sione. Torneremo su questo importante e complesso concetto che per ora defi-
niamo come quell’insieme estendibile, personale, variabile nel tempo dell’appren-
dimento, fortemente soggettivo, capace di suscitare connivenza e motivazione
nella lettura in lingua straniera.
Questa soggettività proclamata della comprensione lontana dall’utopica e
pericolosa esaustività, è sostenuta da alcuni principi ed alcune opzioni didatti-
che:
-una parola piuttosto che un’idea: etimologia e diacronia, sincronia e livelli
linguistici, lessico e sintassi sono i più solidi alleati nella lettura dell’implicito e
dell’esplicito culturali. Le scienze umane e sociali, il quotidiano, le mentalità sono
“interpellate dalle parole.
-l’interculturale rappresenta l’angolazione, la visuale che si ritrova sia
nell’interlinguistico che nell’intralinguistico.
-la competenza culturale è da preferire al sapere culturale in quanto rappre-
senta un principio attivo:sono le operazioni cognitive quelle che generano il desi-
derio di saperne di più e l’autonomia culturale.
-la lingua vicina consente di valutare, utilizzare le contiguità e gli stereotipi
ma anche di ripensarli.
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La contestualizzazione intesa come quadro esterno si limita ad essere un mero
impulso quanto possano esserlo le immagini o tutto ciò che assume una funzione
squisitamente illustrativa e quindi esterna. Fino a quando il contesto assume un
valore informativo e non interagisce con il testo per produrre senso la lingua
straniera ai limita ad essere un insieme di denotazioni e la cultura dell’altro un
sapere difficile da conquistare. Non ci si può nascondere che solo il tempo, l’in-
contro reiterato delle situazioni verbali e non, la ripetizione che genera familiari-
tà nella molteplicità di contesti consentono l’assimilazione dei connotati e l’inte-
riorizzazione della cultura corrente.
4.3. Quando la comprensione si può definire accettabile? Testo, “fuoritesto, decodifica.
A questo punto ci domandiamo quanto le logiche situazionali combinate con
l’extratestualità e gli atteggiamenti culturali del discente concorrano alla com-
prensione di formazioni testuali o fraseologiche aperte come lo sono nei prodotti
linguistici della cultura corrente.
Com’è stato detto in precedenza, la cultura corrente non ha bisogno di
essere “spiegata” ossia esplicitata per il nativo in quanto essa coincide con il
suo vissuto, l’esperienza, la conoscenza del mondo. Mentre il discorso chiuso,
autoreferenziale, circoscrive la rete dei rinvii semantici, simbolici e semiotici
e il discorso semi aperto è leggibile in buona parte solo quando il lettore di-
scerne il contesto di enunciazione, nel testo aperto, la cultura condivisa è
condizione di produzione e di ricezione del discorso aperto stesso. Presentia-
mo qui i risultati di un’esperienza di comprensione di un documento politi-
co francese* con forti allusioni sia al patrimonio culturale fondatore che alla
situazione presente, condotta su un pubblico francofono et italofono simile
per età e livello scolastico dove la percezione di un referente esterno reperibi-
le in presupposti, non detto, insinuazioni e implicazioni è indispensabile alla
comprensione. I testi presentano dei gradi di opacità: il prodotto della cultu-
ra comune genera un paradosso: nonostante la sua semplicità logica e lingui-
stica esso lascia tuttavia il non nativo alla superficie o peggio ancora fuori dal
circuito della connivenza e pertanto, del piacere condiviso. Ciò porta ad una
distinzione tra conoscenza e comprensione se arricchiamo il secondo termine
dalla dimensione affettiva e storica del linguaggio oltre all’esperienza propria
del soggetto nella sua cultura di partenza. Aggiungiamo che la difficoltà di
decodifica aumenta in lingua è vicina quando l’illusione del sapere immediato
è maggiore.
Invitato ad approfondire le stratificazioni della connotazione il pubblico di
giovani studenti universitari ha segnato i gradi si opacità testuale e abbiamo per
conto nostro cercato di distinguere ciò che era comune nella percezione del non
detto, laddove si distanziavano in base ai riferimenti situazionali e in modo più
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sfumato,abbiamo evidenziato i segni dell’adesione profonda e per lo più non
verbalizzata alla cultura stratificata e condivisa. Questa adesione è doppia : da
una parte è legata alla mentalità, alla Storia rispettiva, ai valori e si manifesta nella
comprensione; l’altro aspetto è il piacere generato dalla connivenza, dal riconosce-
re i sensi nascosti e si manifesta nella capacità di riprodurre e di creare un supple-
mento di cultura comune.
La comprensione viene valutata sia nell’accettabilità di una o più interpreta-
zioni da parte dell’insegnante, sia nell’accettazione o meno di un testo quando il
referente situazionale esterno fonda il discorso e la sua ricezione intima - a monte
e a valle delle ideologie - dei valori della lingua e degli universali culturali è
costitutiva della “rassicurante familiarità”, e della comprensione.
Una premessa linguistica: da una definizione ‘media’ della comprensione che
riconosce all’emittente un progetto semantico e pragmatico, esso stesso addossato
ad un arrière-pays - psicologico, ad una motivazione,ad una ideologia, ad un uni-
verso di riferimento- da conciliare a sua volta con le letture ragionevoli che se ne
possono dare pur sapendo che alcune sono migliori di altre (Grice, 1979). Quan-
to all’enunciato, oggetto empirico della linguistica, esso si presenta come una
sequenza autonoma la quale risponde alle categorie della quantità, della qualità,
della relazione, della modalità (Ducrot-Anscombre, 1983), amalgamata in prin-
cipi di coesione e di coerenza grazie ai quali un testo non è la somma si una
sequenza di enunciati (Rastier, 1989). Infine, diciamo che la percezione dell’enun-
ciato si realizza nell’interazione di due stati socialmente organizzati quali quello
dell’/ degli individuo/, del gruppo e del quadro ricevente.
Ma l’enunciato si sprigiona immediatamente in uno spazio multidimensionale
e si colloca con una sua periferia, uno sfondo, una prospettiva che lo trasformano
in un dis-corso. Di questo concetto non si può fare a meno nell’osservazione, in
particolare della decodifica, poiché alla pluralità delle fonti generatrici di un di-
scorso prodotto da un enunciatore si aggiungono la pluralità reale e potenziale
dei riceventi.
Così possiamo dire che ogni discorso è unico e ovunque segnato e inter-
rogato vicino e lontano nel tempo e nello spazio e dialoga con il mondo
(Bachtine, 1977).
Quindi parlare della periferia di un testo è un’impresa fallimentare, ingenua e
pretenziosa in quanto essa rappresenta tutto il mondo salvo il testo ma anche la
relazione del tutto al testo. Lo sforzo in situazione d’insegnamento/apprendimen-
to è quello di definire (=delimitare) un referente fuori dal testo (pur sapendo che
il referente è costituito dal collegamento tra la forma linguistica e il mondo!) ma
non troppo lontano,in grado di fare cenno (=faire signe) al testo per produrre una
decodifica accettabile, garantendo una lettura ‘aperta’, in rilievo, guardando il
lettore dal controsenso o da una lettura piatta, offrendogli il piacere e la conni-
venza, ovvero un’adeguazione tra il testo e la situazione.
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Resta a sapere - in quanto è la situazione che condiziona lo scambio - se un
discorso prodotto in origine per un pubblico nativo può quando sono state messe
in atto tutte le attività suscettibili di decodificare l’implicito incontrare l’adesione
di un non nativo, ossia se quest’ultumo è in grado di costruire il referente poiché
noi postuliamo solo in parte l’esistenza autonoma del referente in una concezio-
ne degli scambi comunicazionali che tiene fortemente in conto l’extralinguistico e
la pratica sociale.
È infatti nell’ambito della “cultura condivisa” (Galisson, 1990) implicata nel-
l’atto di « leggere(=interpretare)che solitamente si riconosce il confine tra le com-
petenze di decodifica del nativo e del non nativo mentre le competenze nel trattare
il testo, dalla tematica alla parola dal tipo di testo alla sua articolazione, dalla
morfologia alla sintassi non sono abissalmente diverse tra nativo e non se le loro
capacità metalinguistiche sono equivalenti. Ma ci chiediamo se, qualora si svelas-
se al non nativo il “knowledge background” (Fonagy, 1982), tutto il non-verbale
che interviene nell’atto linguistico, sarebbe possibile compensare lo spessore man-
cante del vissuto e edificare un referente accettabile e accettato dal nativo. Se inve-
ce sottoponiamo alla prova della traducibilità alcuni enunciati dove si nasconde
una forte « carica culturale condivisa »(=dai nativi)e dove il referente situazionale
è fondamentale per la comprensione, abbiamo attraverso la lettura delle difficoltà
incontrate un embrione di risposta ad alcune irriducibilità.
Il documento è stato scelto per la funzione fondamentale della sua ‘imagine’
testuale (=in senso semiotico), a causa della brevità della parte fraseologicala quale
riduce ai minimi le relazioni lessicali nel campo semantico e dello schematismo
della punteggiatura che consente di reperire senza dubbio delle unità frastiche ed
alcuni - rari - gruppi all’interno di ogni frase; la semplicità morfosintattica e lessicale
evita la confusione sull’ordine, la funzione, le marche del genere e del numero, la
composizione delle parole, ma anche per la parte immensa d’implicito linguistico
ed extralinguistico che contiene. Si postula un riferimento ossia la relazione di un
qualche elemento dell’enunciato a qualche cosa all’esterno ma che esso contiene,
virtualmente o attualmente e che è di fatto sempre realizzato tramite una parafrase
(Courtès, Greimas, 1979): l’implicito, sempre e sempre esplicitabile.
L’esperimento consiste nel cercare di portare il testo il più lontano possibile
nel suo rapporto al mondo, nella tensione verso la situazione che legittima la sua
esistenza e gli conferisce il proprio universo di discorso (Jaubert, 1990), lo présenta
codificato e lo rende decodificabile.
In ambito lessicale, il lavoro di decodifica ha coinvolto la denominazione del
Partito Socialista e le forme della sua rappresentazione nel testo, i nomi dei me-
stieri, nomi propri e cognomi. In ambito morfosintattico, sul pronome “nous” e
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sulla sua funzione ana- e cataforica; sui tempi verbali e la moralizzazione. Nel
campo dell’enunciato, sull’asindeto della sequenza intermedia, sui rapporti di
contiguità tra enunciati in realtà subordinati, sulle metafore e i giochi di parole.
Nell’ambito tipologico testuale, sulla propaganda politica, le sue strategie, l’inte-
resse generale, i mezzi visivi adoperati ed infine nell’ambito dell’enunciazione si è
fatta una lettura–lettura semiotica e linguistica della pagina che vuole apparire
come una “pagina di giornale” (=con titolo, cappello, testo) ma dove uno sguardo
più attento scopre l’ingiunzione nel “titolo”, il testo nel “cappello”, i nomi dei
firmatari laddove a distanza sembra di vedere il “messaggio”
L’obiettivo consiste nel dare uno statuto ai contenuti impliciti e di misurare il
grado di notorietà dei fatti extra-linguistici, di riconoscere le competenze a fab-
bricare e a decodificare l’implicito, o al contrario, le carenze linguistiche, cultura-
li, logiche o retoriche (Kerbrat-Orecchioni, 1986) che situano la comprensione
di un teso al di sotto della soglia dell’accettabilità
A tutti i soggetti della sperimentazione si danno le stesse informazioni
preliminarie (natura del testo, data, supporto cartaceo). Non si precisa la situazio-
ne di crisi politica. Non si nomina l’emittente del messaggio né le imminenti
elezioni legislative. Si tengono in conto a grandi linee le caratteristiche del gior-
nale “Le Monde”, gli elementi linguistici legati alla tipologia testuale e al tema,
l’avvicinarsi di una scadenza elettorale, al fine di evitare delle devianze
comunicazionali (= i “déboires communicationnels” di Kerbrat-Orecchioni, 1986).
Se l’indagine ha dimostrato la sensibilità dei soli nativi al supporto cartaceo
di “Le Monde” e ai valori simbolici che vi sono legati nonché all’effetto di conta-
minazione tra il grande giornale di tradizione e lo statuto che conferisce al mes-
saggio di propaganda, la captatio benevolentiae non ha influito emotivamente su
i non nativi (=italiani) che non conoscono un fenomeno simile nella stampa
nazionale.
Tuttavia L’‘imagine’ della pagina ha prodotto su entrambi lo stesso effetto :
titolo cappello e testo apparentemente privo di firma hanno portato a confondere
le funzioni del discorso. Tutti hanno capito l’esistenza ad un altro tipo di enuncia-
to assente. Guardando da vicino, ci si accorge che la parte fitta contiene i firmatari
e la loro professione: sono gli emittenti del messaggio contenuto nella sequenza-
cappello o nell’appello-titolo. Qui si ferma il pubblico italiano e mentre i nativi
reperiscono un referente nascosto, la tessitura stessa del Partito socialista, la sua
matrice etnica e socioculturale, il pubblico italiano che ignora la costituzione
umana del partito, confuso da un’enunciazione dove le funzioni si occultano l’una
l’altra coglie poco sulla dimensione multiculturale, le razze, le nazionalità, la do-
minante intellettuale ed artistica delle professioni - anche se l’immagine
socioeconomica delle componenti sia visibile da tutti -. Pertanto l’autocelebrazione
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implicita nelle firme del partito che si identifica alla tolleranza, all’integrazione (=i
nomi e i cognomi stranieri), all’intellettualità, alla creatività (=le professioni dei
firmatari), all’eguaglianza (=l’ordine alfabetico dei firmatari il quale abolisce nel-
la sua arbitrarietà ogni forma di gerarchia, all’universalità (=assenza di titoli di-
stintivi) non è stata riconosciuta. Nessuna valutazione qualitativa, solo il ricono-
scimento di un grande numero di firme.
Questa lettura quantitativa che no riconosce la varietà dei segnali della conni-
venza con un “fuoritesto” reale può chiamarsi piatta o chiusa.
Non ci vogliamo dilungare su tutti i segnali linguistici, sulla morfologia, la
sintassi della frase e della sequenza della sequenza - come lo abbiamo fatto in altra
sede - i quali hanno portato ad effettuare dei rinvii delle inferenze e a produrre
deduzioni opposte in mancanza di un rinvio situazionale.Infatti anche se tutti
hanno più o meno riconosciuto l’assertività nel discorso a causa della
giustapposizione degli enunciati, dell’uso dei verbi impersonali, dei tempi verba-
li e della moralizzazione, il pubblico italiano non sospetta l’ottimismo forzato del
messaggio ignorando il rischio della coabitazione (tra un presidente della repub-
blica socialista e un primo ministro conservatore): Manca il segnale inviato della
data (Febbraio 1986)
In un caso così lampante del ruolo dell’extratestualità per prevenire il contro-
senso avevamo solo alcuni indizi in absentia del rischio del fallimento della sini-
stra: ciò che sembrava imperativo (=nous appelons, il faut) era supplica. Ma un
esempio più sottile e più convincente si annida nell’appello-titolo in caratteri
cubitali “AUX URNES, CITOYENS” dove benché ci sia riconoscimento dei segni lin-
guistici e della relazione alla « competenza enciclopedica » (Kerbrat-Orecchio-
ni,1986), non scaturisce sempre la comprensione e mai l’adesione. La conoscen-
za può generare conoscenza soltanto quando i valori a monte della prima sono
condivisi dal lettore. Così come una barzelletta spiegata non fa più ridere, così il
lettore italiano, anche il più informato non riesce a ritrovare nel suo background
culturale l’opportunità di questo proposito. Anche se egli riconosce il gioco di
pensiero e il gioco di parole (riferimento alla « Marsigliese » il vigore dell’appello,
la sostituzione delle « armi « originali con le « urne » moderne, il testo simbolico,
l’’identificazione di un partito ad un atto politico fondatore si un paese e della
storia occidentale hanno provocato nonostante la decodifica dettagliata dei conte-
nuti impliciti e del loro statuto, una sensazione di smarrimento davanti ad un
appello ai “cittadini”, un appello “alle urne”, un riferimento alla “Marsigliese.
Se l’unità d’Italia è recente e i riferimenti nazionali sono generalmente meno
performativi in un paese dove la cultura locale prevale sulla cultura globale, l’ap-
pellarsi a votare è sentito come ridondante, un po’ inutile (=poiché gli Italiani
vanno generalmente a votare), quasi ridicolo. E il termine “cittadino » quale tradu-
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zione di « citoyen » è polisemico, riguarda l’avente diritti politici e l’abitante del-
la città. ;ed è molto più frequente nella seconda accezione.
Questo esempio è stato sottoposto alla prova della traducibilità : Allora il
gioco di parole e “alle urne cittadini”, “votate cittadini” resta piatto, inutile e male
percepito; oppure la traduzione riflette l’universo del la ricezione e la: “Fratelli
d’Italia, al voto!” è inadeguata e ridicola. Abbiamo dato un esempio dove il
referente extratestuale non basta per produrre la comprensione in senso umano e
intellettuale, l’abbraccio dell’affettività e dello spirito del quale Pascal parlava!
Al termine del percorso abbiamo costituito con il pubblico nativo più vicino
al destinatario originale e al non nativo in situazione di classe una lista dei temi e
dei tratti impliciti(dopo un lavoro sulle strategie enunciative dell’ideologia che
non riportiamo qui):la riportiamo di seguito ed in forma schematica indicando
ra parentesi ciò che della cultura corrente è stato decodificato dal nativo(N) e dal
non nativo(nN)
Annovereremo, tra i temi impliciti: le elezioni legislative(N), il sistema presi-
denziale francese(N, nN), il capo del governo e la maggioranza parlamentare (N,
alcuni nN), il rischio della divisione tra capo di stato e capo di governo(N) (N),
Chirac, il RPR (N), la probabile disfatta dei socialisti(N).
E tra i tratti impliciti, citiamo: il patriottismo in quanto valore condiviso (N),la
perenità, l’universalità del messaggio della Rivoluzione francese (N et nN), l’iden-
tificazione del PS con i valori universali di libertà, di eguaglianza, di fratellanza(N),
l’immagine multirazziale della Francia garantita dal Partito Socialista (N, pochi
nN),la correlazione forte tra cultura e socialismo (N e qualche nN)
Alla luce di questo esempio appare che in mancanza di esperienze
analoghe nella cultura d’origine, la conoscenza di uno o più riferimenti situazionali
extra testuali non è in sé una garanzia per la comprensione di un testo aperto e delle
sue implicazione. Precisamente è nell’ambito delle lingue/culture vicine che il ma-
linteso è più arduo da debellare, quando le differenze spaesano e che le somiglianze
annoiano (Weinrich, 1987, Lévy, 1989) e quando le ideologie, in senso lato, sono
disugualmente condivise tra l’emittente autentico e tra il destinatario dell’appren-
dimento. L’aspetto distribuzionale di elementi simili, l’utilizzo di cose, concetti,
sentimenti paragonabili, identificabili, o suscettibili di traduzione in contesti, e
quantità diversi, secondo modalità altre rende più opaca la cultura comune del pros-
simo a me. Resta per un italiano meno comprensibile l’utilizzo della pasta « come
contorno » al secondo piatto nella cucina francese che l’uso di un ingrediente total-
mente sconosciuto alla cucina italiana.
 Fornire al discente delle informazioni propedeutiche tali da popolare l’univer-
so di riferimento e di calmare l’angoscia del « sapere lacunare » scomposto da un
mosaico incompleto in un’altra cultura è condizione necessaria ma insufficiente :
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necessaria per una decodifica accettabile, per la costruzione di un referente; in-
sufficiente necessariamente perché si scontra sui comportamenti, la mentalità, la
diacronia del soggetto in situazione di apprendimento.
APPROCCIO COMUNICATIVO - REFERENTE EXTRA TESTUALE, CONTESTO, CULTURA ENCICLOPEDICA,
COMPETENZE PASSIVE –TESTUALE/EXTRATESTUALE - ENUNCIATO - ENUNCIAZIONE, IMPLICITO -
PALINSESTO INFINITO - PERCORSI NARRATIVI - DECODIFICA - COMPRENSIONE (PARZIALE/ACCETTA-
BILE - INTERCOMPRENSIONE - FALSI AMICI LINGUISTICO CULTURALI -
5. Dalla comprensione alla produzione:ma si può “fare” della cultura corrente
in contesto scolastico?
Ed è la creatività lessicale - sul modello della lingua dei giovani - un rimedio
possibile alla possibilità di appropriarsi della cultura corrente dell’altro?
Anche se ritrovare e decodificare l’implicito è il momento primordiale nella
conoscenza della cultura corrente è auspicabile il passaggio alla produzione del-
l’implicito in lingua straniera(=qui, in FLE), la costruzione di palinsesti, il gioco
linguistico affinché la decodifica non rimanga un mero esercizio di stile con valenza
–e parvenza-culturale.
 Dai tempi della poesia medioevale e fino all’Ouvroir de Littérature Potentielle
(più conosciuto sotto il nome di Oulipo) e nella tradizione didattica, la lessicologia
e la lessicografia francese hanno intrattenuto una stretta relazione con l’humour:il
gioco di parole (=di suoni, di senso, di pensiero) onnipresente e estemporaneo,
alla portata di tutti ma anche formalizzato nei dizionari di parodia, ha fatto la
fortuna negli anni ’80 delle famose scuole di formazione in FLE come il CREDIF,
BELC, CIEP. Gli ateliers di creatività lessicale hanno sempre riscosso grande suc-
cesso negli stages presso i docenti ma una volta trasposti in classe essi non hanno
sempre suscitato il divertimento e aggregato la classe come gli ateliers aggregava-
no i corsisti.
 Le ragioni sono semplici: da una parte o spessore della “cultura enciclopedi-
ca” di un docente nella lingua-cultura che insegna non ha nulla a che vedere con
quello dell’alunno. Inoltre quando lo stage si effettua nel paese della lingua stra-
niera che s’insegna in patria - è il caso degli stages estivi molto ricercati -, l’immer-
sione è totale come la permeabilità e l’omogeneità tra sede di formazione e vissu-
to: la stampa che si compra all’edicola prima d’iniziare la giornata, la TV che si
commenta la mattina dopo, le conversazioni di strada dà rilievo alla cultura co-
mune e ne suscita la produzione.
 Sono quindi da rifiutare le innumerevoli strategie di sviluppo della creatività
spesso fondate sulla simulazione linguistica e comportamentale a nome del carat-
tere fittizio della procedura? Non abbiamo affermato che la produzione assiste
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l’interiorizzazione dei processi lessicali? E quando dal punto di vista linguistico
fossero del tutto riusciti le produzioni e i giochi linguistici, ricchi d’implicito e di
palinsesti stratificati con rinvii infiniti, avremo a che fare con la cultura corrente
come l’abbiamo inizialmente definita? La nostra risposta è incerta: non ci può
appartenere alla cultura comune in senso lato se la comunità di una classe situata
in un contesto linguistico “esolingue”, è per definizione esterna, anche
logisticamente, al luogo originario di produzione della cultura corrente; inoltre
l’imitazione è un controsenso, essendo la cultura comune ciò che di più sponta-
neo ma anche di più consapevole a livello individuale e collettivo, si possa pro-
durre; ma gli esercizi di creatività lessicale, linguistica e discorsiva restano un vali-
do supporto alla didattica: se non partecipa alla cultura comune dei locutori nati-
vi essa avrà tuttavia il merito di creare una cultura comune al gruppo classe e
sopratutto di consentirgli di capire e di appropriarsi, attraverso la necessaria atti-
vità metalinguistica che ne genera e la produzione e la comprensione, i meccani-
smi non solo linguistici ma anche sociali che strutturano e identificano il grup-
po.
5.1. L’evoluzione dei linguaggi della cultura comune, l’esempio del “verlan”: auto- e
etero- identificazione del gruppo.
Mentre è chiaro a tutti che le lingue settoriali, le lingue di specialità, l’uso
specialistico della lingua comune opera in favore della delimitazione del gruppo
nello spazio e della specificazione delle sue funzioni economiche e sociali con un
simbolico nell’economia degli scambi linguistici (Bourdieu, 1981), mentre i lin-
guaggi settoriali possono essere con ottimo profitto in una lingua straniera –sap-
piamo quanto l’apprendimento della lingua inglese concorre all’avvento del po-
sto sul mercato per i non anglo- o americanofoni-, hanno i linguaggi giovanili, le
variazioni infinite di argot, il verlan (=la lingua all’inverso, “à l’envers”), il verlan2000
(=notare il doppio gioco dell’inversione sillabica e di senso che scaturisce dallo
scarto grafia-fonia: “verso l’anno duemila”) la possibilità di essere conosciuti e
hanno legittimità ad essere prodotti fuori contesto e fuori dal gruppo che attra-
verso di loro si definisce in senso lato?
Una premessa: il gruppo collegato alla cultura comune che lo produce non è
formazione stabile: infatti se un gruppo, definitosi a priori o non, crea un lin-
guaggio al fine di marcare un confine tra sé il mondo, l’introduzione della varia-
bile “tempo” può allargare la comunità degli utenti di questo linguaggio, compre-
si i suoi detrattori, i quali, in qualche modo, lo “istituzionalizzano”. È solo quan-
do è conosciuto del grande pubblico e utilizzato che si può dire che esso appartie-
ne alla cultura comune in quanto cultura del consenso di soggetti in conflitto.
Il verlan o “langue à l’envers” nasce nelle periferie più disagiate delle grandi
città presso i giovani che riscontrano maggiori difficoltà - vuoi per ragioni socio
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culturali ed economiche, vuoi per le stesse coniugate con l’immigrazione delle
loro famiglie non francofone - d’integrazione scolastica e/o socio-professionale;
l’operazione di sovvertimento delle sillabe - corredata da sottoregole molto sofi-
sticate - traduce il loro sentimento di esclusione, il desiderio di trasgressione, la
ricerca simultanea e paradossale di una chiusura grazie ad un linguaggio opaco ai
più, di una connivenza e di una cultura condivisa con i possessori del codice (=i
simili), ma anche di visibilità e di ascolto/interesse da parte di coloro che sentono
come i fautori della loro emarginazione. La sovversione sillabica e l’ignoto lessicale
che ne deriva è temperata dal rispetto delle regole - anche se elementari - della
sintassi, questo ultimo sintomo stando ad indicare il rifiuto per un completo
isolamento.
Come del resto accade per tutte le produzioni appartenenti a gruppi chiusi
o a elites isolamento è il tempo che banalizza e volgarizza le forme più trasgres-
sive o inaccessibili della cultura. Così il verlan che abbiamo preso come esem-
pio oggi alimenta il linguaggio comune tramite la mediazione della stampa e
della pubblicità. Il gruppo si allarga, il verlan diviene cultura condivisa, a forte
tenore denotativo e il gruppo alla ricerca di differenziazione ne produce una
variante, verlan 2000, normalmente in rottura con il precedente e fatalmente
nella continuità dello stesso!
5.2. Si possono insegnare le lingue dei gruppi ad un pubblico esterno e allofono? Quale
utilità?
 Si può (=è permesso, è possibile, è legittimo) insegnare il verlan? Anche qui
esprimiamo un parere non categorico dicendo d’emblée che si tratta di un meta-
insegnamento: il verlan come qualsiasi lingua-codice non serve per essere parlato in
situazioni necessariamente artificiose, serve poco per essere capito in situazioni ori-
ginali di produzione ma può aprire alla conoscenza - attraverso il suo statuto, la sua
dinamica, la sua costituzione linguistica e le sue condizioni d’uso - di un aspetto
della società francese che essa stessa produce e che a sua volta la genera. Se questa
osservazione è valida in tutte le lingue,nel caso del francese lo è tanto più se si
considera che la Francia produce da sempre un discorso colto, erudito ma anche di
massa sulla lingua. Il verlan è oggetto di studi, di articoli della stampa, di trasmis-
sioni radiotelevisive e di spettacoli, di imitazione e di biasimo ma è pur sempre
oggetto di discorso. E mentre studi e spettacoli lo divulgano, esso si allarga ad un
pubblico eterogeneo a quello che lo ha creato e diventa parte della cultura comune.
Tutta la storia della Francia e della Francofonia è costellata, urbi et orbi, di conside-
razioni sulla Lingua nel binomio inscindibile che interpreta con la Nazione e che
rappresenta la condizione di perennità di una lingua sottoposta - come tutte le altre
- alle dinamiche che la promuovono e che la fanno retrocedere.
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6. Conclusione: interiorizzazione della cultura corrente e progressione culturale
6.1. Produrre una cultura corrente non propria è legittimo?
Riprenderemo sinteticamente dopo le considerazioni sulla cultura comune
fatalmente frammentarie poiché estese sul terreno del sociale e dell’apprendi-
mento mediante la componente linguistica e discorsiva gli aspetti che la rendo-
no componente necessaria della didattica delle lingue che essa sia impartita da
un docente nativo o non nativo - ribadendo che questo ultimo, a nostro parere,
è il più qualificato nell’esercitare la funzione di mediatore linguistico - cultura-
le ossia di traghettatore tra le due sponde così vicine e così diverse.
La cultura comune spaventa per la sua estensione, per le forme diverse e mute-
voli che riveste nella lingua e nelle cose, per la forza di coesione che esercita tra
i più diversi tra gli omofoni (=parlanti la stessa lingua), per la barriera
comunicazionale e comportamentale che erige davanti a coloro che non sono
iniziati. Eppure essa rappresenta il sale della lingua, attira perché è duttile, vici-
na, presente ovunque, a portata di mano. Tutti coloro che si sono avvicinati ad
una lingua straniera hanno una volta sognato di usare con disinvoltura gesti e
parole che avrebbero segnato l’appartenenza al gruppo di accoglienza, fare una
battuta in lingua straniera, ridere all’implicito, riconoscere ed essere
riconosciuti.Ma se con il tempo e la permanenza nella lingua dell’altro l’uso
degli strumenti linguistici del e nel quotidiano non appare più come un pateti-
co mimetismo, l’apprendimento guidato non deve rinunciare a dare qualche
ragguaglio in proposito. I viaggi studenteschi, la telematica, la TV satellitare
portano la quotidianità dello straniero. Le scelte pedagogiche sono molteplici
come le modalità dell’approccio:la recettività della classe, le prospettive reali
d’incontro con l’altro, l’attrazione personale del docente vuoi per le composi-
zioni (e scomposizioni) lessicali, vuoi verso l’evoluzione dei linguaggi o l’impli-
cito discorsivo inclinano verso l’approfondimento delle connotazioni – purché
non si faccia un uso squisitamente denotativo di documenti di forte “carica
culturale condivisa” (Galisson, 1987, 1998). La cultura comune decodificata
mediante la lingua combatte lo stereotipo il quale s’insedia quando il concetto
prende il sopravvento sulla lingua che lo sorregge e viene tradotto in segni
indifferenziati ma non equivalenti. Un’attenta abitudine alla decodifica e alla
produzione del metalinguaggio che descrive le figure retoriche, la morfologia
del lessico, i livelli di lingua, evidenzia la logica, rileva la musicalità, l’omofonia,
sprigiona i giochi di parola rappresenta un’arma aguzza contro l’impensato
linguistico:non è da escludere che riconoscere le regole del gioco altrui predi-
sponga e alla tolleranza e alla propria messa in gioco. Ed è forse in quel campo
che possiamo trovare qualche criterio per formalizzare la progressione culturale
e i momenti dell’autonomia nella costruzione del proprio sapere culturale.
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6..2. Per una progressione culturale in francese lingua straniera.
Mentre la progressione linguistica è da sempre oggetto di studio, scale, griglie
di valutazione, mentre si conoscono binomi che ne popolano i criteri - semplice/
complesso, concreto/astratto, descrittivo/narrativo, espositivo/argomentativo, lin-
guistico/metalinguistica…- i quali si combinano tra di loro, mentre oggi i docu-
menti del Consiglio d’Europa sono dettagliatissimi sui livelli di competenze, abi-
lità, sapere, saper fare, la didattica della cultura, benché sia oggi un oggetto di
preoccupazioni e di studio unanimemente riconosciuto e che sia stata rinnovata
la manualistica alla luce delle ricerche dell’ultimo ventennio, resta un elemento di
difficile valutazione e spesso si presenta come “il fiore all’occhiello” dell’insegnan-
te di lingue di alto gradimento ma di non facile misura da integrare con la valu-
tazione linguistica apparentemente più idonea alla quantificazione.
Non alimenteremo in questo saggio il dibattito sulla valutazione o sul ben
fondato - ormai rifiutato da tutti ma non ancora sostituito! - della separazione tra
lingua e cultura in sede di valutazione. Ma proprio perché questo lavoro tende a
dimostrare non solo l’inscindibilità della lingua e della cultura nell’apprendimen-
to/insegnamento linguistico, non solo perché i luoghi dell’apprendimento si sono
estesi al di fuori dell’aula e non prescindono della cultura antropologica ma per-
ché abbiamo riscontrato l’onnipresenza della lingua nella cultura –comune e non-
e della cultura nella lingua non possiamo che concludere tentando d’incrociare
un criterio della valutazione –la progressione- con la cultura.
Distinguiamo l’informazione- la quale può avvenire nell’interazione in classe,
fuori dalla classe, può essere data (passiva) o richiesta (attiva) l’interiorizzazione,
collegata alla comprensione dei meccanismi linguistici o discorsivi di funziona-
mento della cultura corrente, alla capacità a riconoscerli in contesti diversi da
quello “didattizzato”, l’utilizzazione dei meccanismi per la decodifica in autono-
mia di altri enunciati ed, infine la creazione in una cultura diversa da quella nativa
sulla quale ci siamo sopra espressi, con le difficoltà inerenti al décalage tra i luoghi
originali della sua produzione e l’ambito della classe
Possiamo, con molte riserve sulla scientificità del metodo, effettuare una pa-
noramica sugli effetti della progressione culturale, intendendo sempre per cultura
quella corrente o comune poiché essa si presenta senza preavviso e chiede una
reazione immediata - a differenza dell’oggetto della cultura erudita (o colta) che
ci giunge sempre mediato.
Quindi guardando a valle, quali competenze - o consapevolezze - si realizza-
no sia nella cultura straniera che nella cultura materna quando si “va avanti” nella
cultura comune dell’altro-vicino (il francese per l’italiano), decodificando una re-
altà complessa, stratificata e in situazione? Dopo lo spaesamento provocato dal
“paradosso della prossimità” (Lévy, 2000) si ammette l’impossibilità di ricalcare
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la realtà altrui sulla propria in relazione ai problemi suscitati dalla diversa “distri-
buzione” di simili “elementi” linguistici, comportamentali, logistici, situaziona-
li,, di mentalità. Da questa presa d’atto scaturisce una competenza di
relativizzazione dei concetti di naturale e di culturale nella lingua materna e nella
lingua straniera e nelle altre: All’analisi, al trattamento metalinguistico, alla di-
dattica, lo stereotipo della spontaneità della cultura comune non regge: i prodotti
della cultura comune obbediscono a regole e a codici di produzione e di elabora-
zione insiti in quello che il Settecento chiamava con una connotazione elogiativa
il “genio” della lingua (francese, s’intende) che bisogna decodificare per acceder-
vi: forme stilistiche (metafore, demetaforizzazione ), palinsesti a più rinvii, giochi
di parole (fondati sulle omofonie dovute ad un’ortografia etimologica memore
del latino - la più marcata di tutte le lingue romanze contrapposta ad una foneti-
ca semplificata), rinvii ai valori condivisi (la storica Rivoluzione, la laicità, Parigi,
la douce France, la Scuola, la canzone, la letteratura…), intraducibili anche - a
fortori siamo tentati di scrivere - in una lingua fosse la più vicina.
Un luogo instabile, come lo si direbbe nel linguaggio della chimica ma ricco
di consapevolezze sarebbe l’interlingua (Hédiard, 1994) e in particolare l’humour
nell’interlingua e l’intercultura comune che ne deriva. Un monolingue francese
non capirebbe quel che scatena il ridere di un francese italofono o di un italiano
francofono nel sentire *les poltrones morbides perché essi percepiscono sinfonicamente
“poltrone morbide” e “paurose morbose”.! E se fosse questa una strada per accede-
re alla cultura dell’altro contiguo?
La creazione –a scuola- di un sapere culturale in un’altra lingua è opinabile
ma la realtà rappresentata dal viaggio e la contiguità grazie ai media e alla telema-
tica avvicina sempre più la possibilità della sua costruzione. E l’incontro reiterato
con i codici conferisce nuovamente alla lingua imparata spessore, dinamismo,
trasparenza.
Dal riconoscimento alla partecipazione e poi al piacere la strada è corta. Pren-
dere piacere in una lingua straniera segna, se non l’abolizione almeno
l’attraversamento della frontiera. Piacere di ritrovare, di anticipare, piacere di var-
care l’implicito: non sarà questa cultura “stanata” dietro il titolo di un giornale a
generare il processo di autonomia ?
LINGUA/CULTURA (INSCINDIBILITÀ DELLA-) - INTERLINGUA - PROGRESSIONE CULTURALE - LEGITTI-
MITÀ - PRODUZIONE - PIACERE - INTERIORIZZAZIONE - AUTONOMIA
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*Diamo una sintetica descrizione della intera del giornale “Le Monde” de-
dicata ad una: “propagande politique”: in alto, a metà riga, tra parentesi
Sotto:                     AUX URNES
                              CITOYENS!
Segue: 
 Les efforts que nous avons faits tous ensemble depuis 1981 portent leurs fruits. Nous
voulons poursuivre ce qui a été engagé. La gauche est en train de réussir. Il faut une majo-
rité de progrès pour soutenir l’action du Président de la République. Le 16 mars, nous
appelons à voter pour les listes présentées par le Parti Socialiste.
Sotto :
4/5 della pagina sono occupati dai nomi, cognomi (in MAIUSCOLETTO)
professioni (corsivo) dei firmatari elencati di seguito, in caratteri piccoli e in-
dicati per ordine alfabetico.
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